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道 徳 判 断 の 発 達 と 学 習
社会的学習理論か らのアプ ローチ
1問 題
1道 徳的発達への3つ のアプローチ
心理学における道徳性および道徳性の発達に関す る研究は,理念的にではあるが,そ の理
論的背景によって3つ に分類することができる(Kohlberg,1964;H:offman,1970)。第一
は精神分析理論を,第 二は学習理論,と りわけ,社 会的学習理論を,第 三は認知的発達理論
を背景としたものである。
精神分析理論の立場にあっては,道徳性は,両親 との同一化の過程において内在化された
社会的規範体系としての超自我という仮設的構成概念との関連において捉えられている。超
自我は良心とほぼ同義であり、個人が社会的規範か ら逸脱 した行動をとることを抑制す る。
また,逸 脱 した行動をとった際には内面の声として彼を責めるが,こ の時の感情が罪悪感で
ある。精神分析理論の立場では,特に,道 徳性の感情的側面が重視されている。
一方,学習理論の立場からの研究では,道徳性の行動的側面が重視される。例えば,対誘
惑抵抗,満 足遅延などの自己統制に関 したもの,ま た,利 他的行動,協 働的行動,援 助行動
などの向社会的な諸行動が研究対象となり,その発達 ・形成や遂行の要因,機 制等に関する
理論的,経 験的研究が行われている。学習理論では,道徳性とは本質的に道徳的 行 動 で あ
り,それは他の行動パターンの場合と同じ学習諸原理に基づいて獲得,維 持,遂 行されると
考えられている。Eysenck(1976)は,「道徳的行動は良心により媒介されるが,こ の良心
は条件づけの過程を通 して獲得されるものである」 と明言している。
第三の認知的発達理論の立場からの研究は,主 に,道徳姓の認識的側面からのアプローチ
を手法 としている。例えば,さ まざまの道徳的葛藤を含む状況における行動の選択と理由づ
け、逸脱的な行動に対する判断,評 価,ま た,道 徳的知識の有無などをとりあげ,そ の発達
的推移等を解明することを通 して,道徳性の発達の機制を明らかにしようとする。この立場
の研究は,Piaget(1932),Kohlberg(1969,1976)の硬究に代表される。
2Piagetの道徳判 断の発達 に関す る研 究
Piaget(1932)は,4～13歳の児童を対象 に,観 察 と臨床的面接 に基づ いて,彼 等 のゲ ー
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ムにおけ る規則 の実践 と意識 の発達様相 を明 らかに しよ うと した。彼 は,そ の過程で,児 童
にふたつ の型 の道徳 の存在 を見 い出 した。第一 は,強 制的な道徳,す なわ ち,拘 束 の 道 徳
(moralofconstraint)あるいは他律性 の道 徳(heteronomousmora1)であり,第 二 は,
合理的 な道徳,す なわち,協 働 の道徳(moralofcooperation)ある い は 自 律 性 の 道 徳
(autonomousmora1)である。 そして,彼 は,児 童 は拘束の道徳 の段階か ら協働 の道徳 の
段階へ と発達 的に移行 す るとした。Piagetは,これを先導仮説 と して,児 童の道徳性,特 に
道徳判 断の発達様相 および発達機 制の解 明を試 みた。
Piagetは,まず,違 反行為 に対 す る責任 判断の発 達を とりあげ,そ れが,行 為の結果 に依
拠す る客観 的判 断(objectiveludgment)から動機 ・意図 に依拠す る主観 的判 断(shbjective
judgment)へと 段階 的に変 化す ることを見い出 した。 彼は,次 に,正 義観念の発達を と り
あげ,同 じ く,そ れが,大 人 の権威 に従属 した正義か ら平等主義に基づ く1E義へ と発達す る
ことを見 い出 した。 この正義観念 の発達 につ いては,そ の他 に,「 内在 的正 義(im血ane航
justice)(悪事に 対す る 罰の不可避性の信奉)一→ 内在的正義か らの離脱」,「 規則 で禁 じ
られて い ることや罰せ られ ることを行 うことと道徳 的悪 との同一視一→ 協働や公正 の精神 に
反す ることを行 うことを道徳的悪 とす る考え方」,「 報酬や賞の権威者 による恣意的,不 公
平 な分配 の是認一 公平な分配の主張 」,「 権威への服従 と道徳 的義務 と の 同 一 視一→ 平
等,公 平の原理への忠誠を道徳的義務 とす る考 え方」な どの発達様相 を見 い出 して い る。
Piagetはこれ らを分析 し,前者 をすべて拘束の道徳,後 者を協働 の道徳 の一側面 と し,そ
れぞれの構造的連関を主張 した。換言すれば,拘 束 の道徳,・協働 の道徳 の全体 的構造 と して
の存在を主張 したわ けで ある。 こうして彼 は,ゲ ームに おける規則 の実践 と意識 の研究 にお
いて見い出 した,拘 束の道徳 と協働 の道徳 の存在,お よび,拘 束 の道徳か ら協働 の道徳へ と
い う発達的継起性を責任判断,正 義観念 の発達 の研究 において も確認 したと主張 した。 「
ところで,年 少 の児童 における拘束 の道徳 の出現 につ いて,Piagetはふ たつ の原 因を あげ
る。 ひとつ は彼等の認知的特性 に由来す る もので あ り,も うひとつ は社会的 蘭係 の特性 に由
来す る もので ある。前者 は自己中心性(egocentrism)とリア リズム(realism)であ る。
後者 は両親 あるいは年長者 による児童 の拘束 と児童 における両親 あ るいは年長者 に対す る一
方的尊敬(unilateralrespect)である。つ まり,後 者 により,両 親 あるいは年長者 が与 え る
規則 は年少児 によ って神聖不可侵 の ものと して捉 え られ,同 時に,前 者 の リァ リズ ムにょ り
規則 は現実 に存在す るもの として知覚 され る。Piagetはこのよ うな認 知的混乱 を道 徳的 リァ
リズム(1noralrealism)と呼ぶ。 この道徳的 リア リズ ムこそ,年 少 の児童 におけ る拘束 の
道徳 の直接 的原 因で あるとPiagetは主張 した。
この拘束 の道徳 は,児 童の認知 的能 力の発達 および社会的 関係 の変化 によって,協 働 の道
徳 にとってかわ られ ることにな る。まず,自 己中心性の消失に よって 自己と他者 との区分が
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可 能 とな り,仲 間 との協 働が可能にな る。 仲間 との間に は本質的な優劣の差 は存在 しない。
仲間 との間に生 じる尊敬 は相互的尊敬(mutualrespect)であ り,それ は 平等的感情を生 み
出す。また,認 知的能力の発達 とともに リア リズ ムは消失 し,道 徳な い し規則 は実体を もっ
た ものでな くな る。 このよ うな中で生 まれ るのが協働の道徳であ る。
Piagetは,こうして,児 童 におけ る拘束 の道徳 と協働の道 徳の存在 や拘束の道徳か ら協働
の道徳 へ とい う発達的継起性 などの諸 知見 と,児 童の認 知的能 力の発達に関す る研究の過程
で見 い出 した諸 知見 とを対照 し,両 者 の関連性 を主 張 した。 後には,拘 束 の道徳を認知発達
におけ る前操作的段階(preoperationalstage)の児童 に特有 の道徳,協 働の道徳 を具 体的
操作 の段階(concreteoperationalstage)以降 の児 童に特有 の道徳 とい う対 応づ けを行 っ
て いる(Piaget,1962,1964;Piaget&lnhelder,1966)。
3責 任判断の発達
本研究では,Piaget(1932)の道徳判断の発達に関する研究の中か ら,特に,責任判断の
発達に関する研究をとりあげ,それにおける諸問題の考究が試みられる。それで,こ の責任
判断の発達に関する研究について,や や詳 しく述べることにする。
Piagetは,過失および盗みといった違反行為に関 して,① 善意よりの行為あるいは悪意の
ない行為であるにもかかわ らず,相 当な物質的損害を引き起 した主人公が登場する物語と,
②悪意よりの行為であるが,小 さな損害しか引き起 さなかった主人公が登場する物語とを対
にして,6～13歳の児童に示 し,責任の大小ないし善悪についての比較判断をさせた。①の
「動機良 ・損害大」を,② の 「動機悪 ・損害小」よりも悪いと評価する場合,そ れは結果に
基づいた判断であり,Piagetはこれを客観的判断と呼んだ。また,そ の逆の評価をする場合
は,動機}こ基づ く判断であり,同 じく,これを主観的判断と呼んだ。Piagetは,児童に客観
的判断と主観的判断の存在を認め,かつ,加 齢 とともに,ほ ぼ8歳 を境 として,客 観的判断
の段階か ら主観的判断の段階へと移行することを見い出した。
Piagetは,まず,こ の二種の責任判断の型を単なる家庭の躾けの型の反映とする説明では
発達的変容が説明できないとして,い わゆる社会化による責任判断の型の決定という説を否
定 した。更に,Piagetは,8歳以下の年少児における客観的判断について論をすすめ,年 少
児が行為の動機 ・意図の認知とその可否の判断が可能であるにもかかわらず,違反行為の判
断基準としてその結果面に固執するという現象に着 目する。そして,彼 は,年少児のこの客
観的判断への固執は道徳的 リアリズムという前述の仮設的構成概念によって説明できるとし
た。こうして,Piagetは,客観的判断,主 観的判断のおの;おのを拘束の道徳,協 働の道徳の
一側面と見な し,責任判断の発達について も,その不変的継起性と他側面 との構造的連関が
妥当すると主張 した。
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Piagetの示 した客観的判断か ら主観的判 断へ という発達的継起性 に関 して は,欧 米 各 国
(Kohlberg,1964),イス ラエル(Breznitz&Kugelmass,1967),ラオ ス(Carlson,1973),
日本(柴 田,1975)等,多 くの文化,社 会 において追認 されて お り,現 在 まで のと ころ,こ
れ と逆の継起性を示す研究結果 はないよ うで ある。た だ,客 観的判 断か ら主観 的判 断へ の移
行の平均年齢 に関 して は,調査 によ り大 きな差異 があ ることが古 くか ら確認 されて きて いる。
しか し,Piagetの理論で は,年 齢 は相対的 ・平均的な意味の ものであ り,絶 対的年齢 はあま
り意味を もっていない。
4Banduraの反証実験とそれを契機に行われた諸研究
認知的発達理論の立場から構築されたPiagetの道徳判断の 発達に関する理論に対 して,
社会的学習理論の立場から痛烈な批判を加えたのがBanduraとMcDonald(1963)であっ
た。彼等は,Piagetの理論の問題点として,年齢固有で,明確に分離した発達段階を想定 し,
発達を段階の非連続的推移として捉えていること,また,先 決的な発達的継起を想定し,そ
の不変性を主張していることなどをとりあげ,そ れらを論難 した。そして,特に,責任判断の
発達に関して,そ れらは適切な社会的モデルの提示と反応に対する強化随伴の操作により容
易に形成,変 容されるという想定のもとに,調査研究と,モデ リング 伽odeling)学習の原理
に基づく一種の訓練実験を行った。調査研究は,訓練実験のための被験者選定をかねた もの
で,5～11歳の男女児を対象に,Piagetの用いたものと同形式の物語対を用い,彼 等の責任
判断の発達を調べたものである。その結果,主 観的判断は,Piagetの主張通 り,加齢ととも
に増加 し,逆に,客観的判断は減少するということが追認された。しか し,どの年齢におい
ても,両判断の混在が認められ,そ れらの発達が極めて漸進的であることが推定された。こ
れより,Banduraらは,年齢固有で,明 確に分離 した段階を主張するPiagetの理論は認め
られないと断定 した。1続いて,客観的判断,主観的判断が優勢な被験者をそれぞ れ選 び 出
し,それらを対象に,客観的判断をしていた者は主観的判断を行 うよう訓練 し(以 下,Up・
trainingと呼ぶ),また,主観的判断をしていた者は客観的判断を行うよう訓練 した(以 下,
Down-trainingと呼ぶ)。訓練方法は,モ デ リングと強化随伴操作によるもので,ま ず,実験
者がモデルにPiaget形式の物語対を示 し,善悪に関する比較判断を求める。モデルはそれに
対 し,調査において確認されている被験者の責任判断とは逆の判断とその理由の説明を行う
(=モデ リング)。 これに対 し,実験者は正の言語的強化因を与える。これは,観察者であ
る被験者にとっては代理的強化(vicariou§reinforcement)を意味する。'次には,別の物
語対を用いて,被 験者に比較判断を求める。 もしそれが調査において確認されている責任判
断と逆の判断であれば,実験者は正の言語的強化因を与える(=強 化随伴操作)』。これを,
モデル,被験者交互に,そ れぞれ12試行ずつ行 うものである。その結果,同 種の物語対を用
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いて行われた事後テス トで,Up-training,Down-training共,平均30%程度の責任判断方
式の変容が認められた。Bandllraらは,児童の責任判断は適切な社会的モデルの提示と強化
随伴操作により容易に形成,変 容できる,しかも,それは客観的判断から主観的判断の方向
で も,その逆の方向でも可能だというこの結果より,発達段階の不変的な出現継起を主張す
るPiagetの理論は受け入れられるものではないと結論づけた。
結局,Banduraは,児童の責任判断をひとつの反応様式とみなし,それは社会的環境の中
で諸々の学習原理に基づいて累積的に獲得されていくと考える。そして,Piagetの主張する
ような発達の段階性や毅階の不変的かつ普遍的な継起性といった ものは否定 す る。な ぜ な
ら,人毎に学習の内容は異なり,それ故,発 達の様相も異なるか らである。比較的共通な発
達様相が見 られたとして も,それはある一定の文化内において児童に期待される学習内容,
あるいは,児童が学習しうる内容が限定されているか らであり,それは,決 して,必 然的な
ものではないとする(Bandura,1969a)。
さて,こ のBanduraとMcDonaldの研究を契機として,多 くの論評,追 試的研究,発 展
的研究が行われた。それ らの内容はふたつに大別できる。ひとつは,Banduraらの説を支持
し,追試をかねて,さ まざまな訓練の条件 と学習効果の関連を見ようとしたもので,モ デル
の属性,例 えば,性,年 齢などと学習効果の関連を見ようとしたDorrとFey(1974)や,
代理的強化と自己強化,お よび,そ の組合せ と学習効果の関連を見ようとした能 .見と松 井
(1978),また:,被験者の年齢やモデルの提示法 との関連を見ようとしたReese(1972),
そ して,BrodyとHenderson(1977)の研究などがあげられる。 もうひとつは,主として,
認知的発達理論の立場か らなされたもので,BaロduraとMcDonaldの行ったPiaget批判の
問題点,彼 等の実験方法および結果の解釈における問題点などについての批判的論評,ま た
は,彼等の実験方法を修正し,訓練効果の可能性の範囲を調べようとする追試的研究などで
ある。次にその概要を述べる。
まず,Piagetの主張とは異なり,どの年齢においても客観的,主 観的両判断の混在が認め
られ,か つ,主 観的判断への移行が極めて漸進的だという調査結果に基づいてなされた,年
齢固有で,明 確に分離 した発達段階の想定は誤りだとする批判がとりあげ られた。これにつ
いては,Cowanら(1969),Hoffmaa(1970),Lickona(1969)その他が,Piagetは,決
して,年 齢固有で,明 確に分離した発達段階を主張しているのではないと反論 した。事実,
Piagetの述べる年齢はすべて平均的 ・相対的なものであり,彼の理論では年齢固有性は主張
されていない。また,発達段階の移行についても,比較的長い移行期が示唆されており,段
階の明確な分離も主張されていない。そして,ど の年齢においても両判断の混在 が 認 め ら
れ,かつ,漸進的な発達様相が認められたという結果も,それは各年齢毎の被験者の結果を集
団を単位として見ているからであり,個人により段階移行の時期が異なり,しかも比較的長
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い移行期が あるのだか ら,そ れ らは当然の ことであ るという反論がな された。ただ,Bandura
(1969b)は,こうい った反論に対 して,後 に,た とえ個人を単位 と して見て も,一 貫 して
ど ち らかの責任判断を示 した者は,全 体の14%にす ぎなか った と再反論 して いる。
BanduraとMcDonaldに対す る批判 は,そ の訓練実験に対 して も向 け られた。 まず第一
に,被 験者の示 した判断の評定 が単に どち らを悪い としたか とい う選択に基づ いて なされた
ものであ り,選 択理由の説 明の可否 の確 認が行 われていない とい う批判 が,Turie1(1966),
Lickona(1969)その他 によってな された。Turie1は,物語対 はすべて,「 動 機 良 ・損 害
大」 と 「動機悪 ・損害小」 の組 合せ であ り,Up・trainingをうけた被験者 は動機に基づ く主
観的判断能力を獲得 してな くて も,結 果 に基 づいて損 害の小さい方をよ り悪い とすれば,そ
れで見か け上,主 観的判断を したことになると して,単 な る選 択に基づ く評 定 は不適切だ と
批判 して いる。第二 の批判 は,訓 練効果 の般化可能性 の確認が不充分 な ことに対 して向け ら
れた。第三 の批判 は,同 じく,訓 練効果 の持続性 に関す る ものであ る。 すなわち,Bandura
らの実験で は,訓 練の直後 に事後 テス トが行 われ たのみで,訓 練効果 の持続性 が調べ られて
いな いという批判であ る(Turie1,1966;Lickona,1969)。この訓練効果 の般化'可能性 と持
続性 の未 確認 に対す る批判 は,い わゆ る新Geneve学派 の学習実験 の知見 に基 づいて なされ
た ものであ る。新Geneve学派の学 習実験では,Piagetの認知機能 の発達 につ いての理論 に
おける保存(conservation)や系列化(seriation)などの シェマ(scheme)の訓 練効 果が調
べ られてい るが,そ こで は,真 の シェマの獲 得 とみせか けの シェマの獲得 の区別 の基準 と し
て,こ の般化可能 性 と持続性の二基準があげ られて いる(Smedslund,1961a,1961b,1961c;
Inhelder&Sinclair,1969)。つま り,Banduraらがモデ リングと強化 随伴操作 で確認 した責
任判断の変容 は,真 の変容あ るい は構造的な変容で はな く,持 続性 と般化可能性 の小 さい表
面的で孤立的な反応パ ター ンの変容 であ り,み せかけの変容であ る可能性が強 い(Lickona,
1969)とい う批判 がなされたわ けであ る。
このよ うな諸問題 の解明 のた め,Bandllraらの研究の追試が,実 験方法 に修正を加 えた上
で行われだ した。 まず,Cowanら(1969)は,基本的にBanduraらと同 じ実験方法で追試
を行 った。た だ し,被 験者 の示 した責任判 断は,単 に選択に基 づいて評定す るので はな く,
その選択理 由の説明を求め,そ の可否の確認 も行 った上で評定 された。 また,事 後 テス トは
直後のみでな く,2週 間後 にも行われ,訓 練効果 の持続性 が調べ られた。加 えて,事 後テ ス
トで は,新 しい物語対 および修正 された物語対が用 い られ,般 化可能性 が調 べ られた。 しか
し,実 験 結 果 はほぼBandllraらの結果 と同 じであ った。つ ま り,第一 の問題 に関 しては,
選択理由の説 明を もとに して も効果 は確認 された。また,第 二 の問題 に関 して は,新 しい物
語対,修 正 された物語対 に も訓練効 果が般化 され ることが確認 された。 この般化可能性 につ
いて は,JensenとLarm(1970)の研究において もそれが大 きい ことが確認 されて いる。
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そ して,第 三の問題に関 して は,2週 間後の事後 テス トに おいて もその効果が持続 して いる
ことが確認 された。
しか し,Cowanらは,新 し く,以 下のふたつの問題を見 い出 した。第一 は,訓 練効果 は個
人差 が極 めて大 き く,両判断段階 の移行期 にある者で は効果が あるが,それ以外 は効果が小 さ
いとい うこと,第 二 は,Up-trainingでは2週 間後 に も訓練効果 が持続 していたが,Down-
trainingでは,2週 間後 に はもとの レベルへの後退が見 られた とい うことの2点 であ る。そ
して,Cowanら は,第 二 の,い わば自然 の発達方 向に沿 ったUp-trainingでのみ持続性が
確認 された とい うことは,客 観的判断か ら主観 的判断へ とい う発 達的継起の不変性の証拠の
ひとつ になるのではないかと主張 した。
第一 の個人差 に関 して は,Langer(1969),MacManis(1974),SchleiferとDouglas
(1973)もその存在を確認 して お り,や は り彼等 も,訓 練効 果があ るのは段階移行 期にあ る
者のみで はないか という推論 ない し主張を して いる。 また,第 二 のUp-trainingとDown-
trainingの効果 の差異 につ いて は,明 田(1976)もCowanらと同様,Up-trainingのほ う
がDown-train圭ngより効果が大 き く,そ の上,効 果 の持続性 も大 きい とい う結果 を,ま た
Malcoln(1970)は,Up-trainingでは効果が認 め られたが,Down一七rainingでは認め られな
か らた とい う結 果を,そ して,LeFurgyとWoloshin(1969)は,責任判 断ではないが,規
則 の可 変性 概念 についての訓練実験で,Up-trainingの効果 は3ケ 月後 の事後 テス トで も持
続 して いた が,Down-trainiエ1gのそれ は消失 して しまった という結果を,そ れぞ れ 得 て い
る。 このUp-trainingとDown-trainingの差異 につ いて は,上 記 の者達 や,Hoffman(19
70),Lickona(i976)などが,Cowanら と同様,責 任判断 の発達 には自然な発達方向が あ
り,そ の逆 転は困難 だ とい う主張,お よび,こ れ らの結果 は客観的判 断の段階か ら主観的判
断の段 階へ とい う発 達的継起 の不変性を示 す ものだ という主張を行 って いる。
ところで,社 会 的学習理 論の立 場か らBanduraが提唱 した,責 任判断の発 達をモデ リン
グ学習 と社会 的強化 によ って説明す る理論的モデル に対 し,逆 に,認 知的発達理論の立場か
らその問題 点の指摘 がなされた。 すなわち,そ のよ うな理論的モデルで は,客 観的判断か ら
主観 的判断へ のほぼ普遍 的 ともいえ る発達 的変 化が説明で きな い(Cowaneta1,1969)とい
う指摘で あ る。Cowanら は,年 少児 が客観 的判断,年 長児が主 観的判断をす るとい う現象
を社会 的学習理論の モデ ルで説 明す るには,「 大人 は,年 少児 に対 して は客観的判断を示 範
し,か つ,年 少児 の客観 的判 断を 強化 す る,逆 に,年 長児に対 して は主観的判断を示範 し,
かつ,年 長児 の主観 的判 断を 強化す る」 とい う仮定 が必要 とな るが,そ のよ うな ことはあ り
え ないので はないか と批判 した。 これに対 し,Bandura〈1969b,1977),RosenthalとZim-
merman(197⑳は,Cowanらが あ りえないと した,児 童の加齢 に伴 った大入側の責任 判断
に関す る児童へ の対応 の仕方 の変化 は決 してあ りえない ことではな く,そ うい った可能 性が
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充分想定できること,また,加 齢とともに児童の生活空間が拡大 し,児童に影響を与える社
会的モデルや強化随伴方式が変化していき,それが児童の責任判断の発達的変化を導 くとし
て,Cowanらに反論 した。事実,前者の,児童の加齢に伴った大人側の児童への妃応の変化
という想定については,DenneyとDuffy(1974),那須(1976)の研究結果がそれを支持
している。 しかし,このふたつの想定のみでは,客観的判断から主観的判断へのほぼ普遍的
ともいえる発達的変化を説明できないことも事実であろう。
5Piaget理論の再検討と研究の方向づけ
本研究では,大 き くわけて,BanduraとMcDonald(1963)の研究を契機 として行われた
一 連 の 実 験研究において見い出された諸問題の考究,および,客 観的判断か ら主観的判断
へというほぼ普遍的な発達的継起に対する社会的学習理論の立場からの説明のふ た つ を 目
的 と して,調 査および実験を行 う。ただ,そ の前に,ま ず,Piaget理論の再検 討 を 試 み
る。
第一に留意 しなければならないことは,こ の責任判断の発達に関しては,Piagetはこれを
り 　 　 　 　 ロ 　
判断能力の獲得の問題として論 じているのではなく,責任判断の表出のされ方の問題 として
論じているということである。第二は,客観的判断を表出する児童には二様のタイプがある
ということを,は っきりと指摘 しているわけではないが,示 唆しているということである。
第一のタイプは,よ り年少の児童の場合で,行為の動機や意図の認知が不可能なためか,た
とえそれが可能であっても,動機や意図に基づく責任判断という規範が未学習であるため,
換言すれば,主観的判断を表出する能力が未獲得であるため,主観的判断を表出できずに客
観的判断を表出するタイプであり,第二のタイプは,主観的判断能力は既に獲得されている
が,なん らかの理由で,行為の結果に依拠 した客観的判断を表出するタイプである。
もちろん,Piagetの用いた 「動機良 ・損害大」と 「動機悪 ・損害小」の物語対では,これ
らのふたつのタイプを区別することはできない。 しかし,Piagetが客観的判断を表出する児
童として扱っているのは,明 らかに第二のタイプのものであり,それは,彼 が,「年少の児
童は,動機,意 図の認知およびその可否の判断が可能であるにもかかわらず,行為の判断規
準としてその結果面に固執する」 と,再三,指摘 していることからわかる。
さて,今 ここで仮に,責 任判断の発達様相を,判 断能力の獲得とその表出とを区分 して,
便宣上,段 階概念を用いて示すと,以下のようになる。
第 ユ段階:客 観的判断能力既獲得 ・主観的判断能力未獲得一→ 客観的判断表出
第2段 階:客 観的判断能力既獲得 ・主観的判断能力既獲得一 客観的判断表出
第3段 階:客 観的判断能力既獲得 ・主観的判断能力既獲得一→主観的判断表出
また,こ れを図示すると,Fig.1のようになる。
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Piagetが主としてとりあげ、研究対象
とした児童の責任判断
Fig.1責任判断能力の獲得とその表出の発達様相
皿 調 査
1目 的
塞ず,調 査 においては,Piaget形式 の物語対,す なわち,「 動機良 ・損 害大」対 「動機悪
・損害小」 の物語対(以 下 ,Piaget型物語対 とする)を 用い,児 童の責任 判断の発達様相 を
調べ ることにす る。 これ は,Piaget(1932)をは じめ,多 くの研 究者 によ って見 い出された
客観的判断か ら主観的判断へ の発達的変化 とい う知見 の確認 のための ものであ る。 ただ し,
　 　 の ロ 　 ロ 　
これによって明 らかになるのは,責任判断の表出の発達的変化であり,能力の獲得ないし達
成の発達的変化については明 らかにされない。それで,Piaget型の物語対と同じ場 面 設 定
で,動 機面はそのまま,一方を良,一 方を悪とするが,結果面を同一にし,結果面に依拠 し
た比較判断が不可能で,動 機面に依拠 した判断 しかできない物語対を作成する(以下,修 正
Piaget型物語対と呼ぶ)。この物語対を用いて,児 童の主観的判断能力の獲得,未 獲得を識
別 し,その発達的変化を調べることにする。そして,主 観的判断能力の獲得と主観的判断の
表出の発達を比較することにより,能力獲得か ら表出までの平均所要時間の推定を行 う。
2方 法
《調査対象者》 調査は,池 田市内の公立A幼 稚園,豊 中市内の公立B保 育所,同C保 育
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所,京 都市内の公立D小 学校の3
歳児か ら5歳児および1年 生か ら
4年生の計365名を対 象 に 行 っ
た。各年齢群の人数,年 齢等の詳
細は,Table1に示 したとおりで
ある。
《実施場所》 各調査対象者の
在籍する幼稚園,保育所,小学校
の教室,応 接室その他。
《測定具:物語対》
Table1調査対象者の人数,年 齢
人 数
年 齢 群 男 女 計 平均
年 齢(年:月)
範 囲
3歳 児
4歳 児
5歳 児
1年 生
2年 生
3年 生
4年 生
計
18
31
39
20
27
19
24
178
21
23
59
16
14
22
32
185
29
54
98
36
41
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56
365
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Piaget(1932)の作成 した物語対を参考に して,動 機 ・意 図 は 良
い,あ るいは,悪 くないが,損 害 が大 きい行動 をする子ど もの登場 す る物語,動 機 ・意図 は
悪い,あ るいは,良 くないが,損 害 は小 さい行動をす る子 どもの登場す る物語の組合せか ら
な るPiaget型の物語対を4対,作 成 した 。また,こ れ らの物語対 と場面設定,動 機面 は同 じ
であ るが,結 果面 に修正 を加 え,両 物語 の結 果面 を等 価に した修正Piaget型物語対を4対,
作成 した。 これ らの物 語対で は,善 悪 に関す る比較判断の方法 は,動 機面 に基づ く以外 にな
い。従 って,も し,主 観的判断能力が獲 得 されて いて,そ れが可能 な らば,主 観 的判 断が な
され る。一方,未 獲得 の場合 は,比 較判 断を強要 して も,主 観 的判 断が不可能 なため,比 較
判断がで きず,ど ち らも同程度 に悪 いとす るか,他 の無 関係 な規準 によ って比較 判断がな さ
れ る。 こう して,修 正Piaget型物語対 では,主 観 的判 断能 力の獲得,未 獲得 が調 べ られ る。
以下,Piaget型物語対,修 正Piaget型物語 対それぞれについて,1対 つつ,例 を示 してお
く。
Piaget型物語 対
A:健 一君 は,お 父 さん の机 の上 のイ ンクびんが空 にな ってい るのを見 つ けま した。それ
で,イ ンクを入れておいて,お 父さんを喜ばそ うとしま した。 けれ ど,入 れ るのに失敗 して
イ ンクを こぼ し,机 を た くさん汚 して しまいま した。
B:五 郎君 は,お 父 さんのいない時に,お 父 さんの机の上の インクびんで遊ん で い ま し
た。 そ して,イ ンクを こぼ し,机 を少 し汚 して しまいま した。
修正Piaget型物語対
A:Piaget型Aと同 じ。
B:五 郎君 は,お 父さんのいない時に,お 父 さんの机の上の インクびんで遊ん で い ま し
た。そ して,イ ンクを こぼ し,机 をた くさん汚 して しまいま した。
な お,そ れぞれ の物語 には,2コ マか らな る絵がつ いて いる。 これ は,調 査対象者が年少
の児童にまで渡 るためで,彼 等の物語の理解,記 憶を容易 にす ることを 目的 と した もので あ
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る。
《手続き》3～5歳 児群については,半構造化した個別面接法によった。面接は,教育
心理学を専攻する大学院学生,同 研究生および筆者の3名 が担当した。この面接 法 の 場 合
は,物語毎に,物 語と絵がまとめてかいてある図版に基づいて行われた。手続きは,図版を
示 しながら被験者に物語を読み聞かせ,そ れを充分理解したかどうかを確認 した後,善 悪に
関する比較判断とその理由づけを求めるというものである。施行は,Piaget型物語蝋4対,
修正Piaget型物語対4対 の順で行われた。一方,1～4年 生群については,物語,絵,質 問
を一冊のパ ンフレットにまとめ,ク ラス単位で一斉に調査を行った。調査は,各 クラスの担
任教諭の補助のもとに,筆者が行 った。手続 きは,個 別面接法の場合と同じ手順に従って,
全員の前で物語を読み,所定の用紙に,比 較判断とその理由づけの記入を求めた。
3結 果 と考察
調査対象者の示 した判断 は,単 に どち らの物語 の主人公を よ り悪 いと したかとい う選択 に
基づ くので はな く,そ の選択理 由の説明の可否 の確認 も行 った上で評定 した(cf.Cowanet
a1,1969;Turie1,1966)。評定 カテゴ リーは,Piaget型物語対 に関 しては,主 観的判断(表
出),客 観 的判 新(表 出),そ の他の判断,修 正Piaget型物語対 に 関 しては,主 観的判断
(能力獲得),等 判 断,そ の他 の判断 とした。Fig.2は,Piaget型,修正Piaget型それぞ
れ につ いて,各 判 断方式 の年 齢群 毎の平均 パーセ ンテー ジを算出 し,そ れを図示 した もので
ある。
まず,Piaget型物語 対に 基づ いて 算出された責任判 断の表出につ いての結 果であ るが,
Fig.2から明 らかなよ うに,主 観的判断 は加齢 とともに増加 し,逆 に,客 観的判断 は減少 し
て いることがわか る。 しか し,形 式上,統 計 的検定を行 うことにす る。統 計量は,各 調 査対
象者 における主観的判断 の頻度で あ り,0か ら4ま で分布す る。客観 的判 断に関 しては,主
観的判断 とほぼ逆対応 して いるた め,こ こでは省略す る。検定 は,ま ず,分 散 分析 によ り,
7年齢群間の主 観的判断頻度の平均値の有意差検定を行 った。 結 果 は,F-61.24,df-
6/358で,1%レ ベル の危険率で7年 齢群 の平均値間 に有意差が ある ことが認 め られた。次
に,隣 接す る年齢群間の平均値の差の検定を行 った。方法 は,ま ず分散の等質性 の 検 定 を
し,等 質性が否定 されなか った場合 は普通 のt一 検定,否 定 された場合 はCochranrCox法
によ った。結果 はTable2に示 した通 りで ある。3歳 児群 と4歳 児群間,お よび,2年 生群
と3年 生群間で は有意差が認 め られなか ったが,そ の他 は有意差が認 め られ,ほ ぼ,加 齢 と
と もに主観的判断が増加 して い くことが確認 された。 これ は従来 の諸研究結果 と一致す るも
ので ある。
次 に,修 正Piaget型物語 慰に 基づ いて 算 出され た主観的判断能力 の獲得 につ いて の結果
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Table2
Fig.2責任判断の発達的変化
7年齢群間の主観的判断の平均頻度の差の検定
(Piaget型:表出)
4年(年 齢)
年 齢 群 平 均 標準偏差F検 定 Cochran-t検定Cox法
3歳 児
4歳 児
5歳 児
ユ年 生
2年 生
3年 生
4年 生
0.5385
0.8148
1.6122
2,6667
3.1951
3.1463
3.6607l/
ns
1.84*
ns
ns
ns
2.58*
1.40
→
4.14**
2.04*
0.19
→
4.27**
2.38**
*P< .05
**P〈.01
で あるが,同 じく,分 散分析 によ り,7年 齢群間の平均値の有意差検:定を行 った結果,F二
54.98,df=6/358とい う値 が得 られ,1%レ ベルの危 険率 で7年 齢群の平均値間に有 意差
が あることが認め られた。次に,隣 接す る年 齢群 聞の平均値の差の検定を,先 のPiaget型物
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'rable37年齢群間の主観的判断頻度の差の検:定
(修正Piaget型:能力獲得)
年繍 平 均 標鞠 差 搬 定 ・齪8巳 鯉 聾
3歳 児
4歳 児
5歳 児
1年 生
2年 生
3年 生
4年 生
1.4358
2.6852
3.7551
3.8056
3.8537
3.8537
4.0000難
ns
4.50*
ns
ns
ns
◎Q
4.26**
→5.63**
0.4Q
O.34
0.00
一一>1 .99
*P〈。05
**P〈.01
語対の場合と同 じ方法で行 った。結果はTable3に示 した通 りである。これでは,3歳児群
と4歳児群間,4歳 児群と与歳児群間に有意差が認められただけで,他 は有意差は認められ
なかった。Fig.2からも明らかなように,主観的判断能力の獲得は,3歳 児から5歳児}こか
けて急激に増加し,5歳児で約95%と,ほぼ100%に近似する。そして以後,微 増していく
という発達様相を示 している。
ところで,主観的判断能力の獲得の発達様相 と主観的判断表出の発達様相を比 較 した 場
合,明 らかに両者の間に時間的ずれがあることがわかる。例えば,主観的判断の能力獲得が
約65%に達するのは4歳児群,平 均年齢で5歳0ケ 月,そ れに対 し,主観的判断の表出が同
じ65%に達するのは1年生群,平 均年齢で6歳11ケ月と,約2年 間のずれが あ る。す な わ
ち,客観的判断能力はもちろん,主 観的判断能力も獲得されているのに,.平均約2年 間,年
少の児童は客観的判断に固執するということである。この種の児童は,先 に述べた第2毅 階
の児童である。
本調査においては,年少の児童では,主観的判断能力が獲得されていないために客観的判
断が表出されていること,また,加 齢とともに主観的判断の能力が獲得されだすが,主 観的
判断が可能になったあとも,平均約2年 間,客 観的判断に固執し続けること,お よび,そ れ
らの児童も,早晩,主 観的判断を表出するようになることが見い出された。この諸結果は,
前述の責任判断の発達の3段階区分の妥当性を示すものといえよう。
なお,こ の3段 階区分による描写 は,客観的判断能力の獲得以降に関するものであり,そ
れ以前については言及されていない。 しかし,この客観的判断能力の獲得については,本調
査において,3歳 児群で既に39名中37名がその能力を獲得していることが確認されており,
それが極めて早期に獲得されていることが推定できる。
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皿 実 験
1目 的
本実験 は,BanduraとMcDonald(1963)の訓練実験 およびそれを契機 として行 われた
一連の研究 において示 された幾つ かの間題 につ いて考究 す ること,そ して,そ れをふまえ,
責任判断の発達に対 して,社 会的学習理論 の立場か ら説 明を試 みる ことを 目的と して行 われ
る。
具体 的に は,まず第一 に,モデ リングおよび強化随伴操作 に基づ く訓練 によ り,児 童の責任
判 断の変容 が可 能か どうかを調べ る。そ して,そ の訓練効果 の持続性 と般化可能性 について検
討す る。持続性 に関 して は,訓練実験直後 の事後 テス トの他 に,約2ケ 月後 に同 じテス トを再
度施行 し,訓 練効果 の持続性 を調べ る。般 化可能性 に関 して は,場 面的 な般化 と原理的 な般
化を調べ るための物 語対 を作成 し,そ れを事後テ ス トにおいて施行 して般化可能性 の範 囲を
調べ る。第二 に,訓 練効果 の個人 差 と移行 期についての問題 に関 して検討す る。 こ れ に 関
して は,効 果 のあるのは段階移行期 にある者 だ とい う主 張がなされて い る。 第 三 は,Up-
trainingとDown-trainingの効果 の差を調べ る。 これにつ いては,Up-trainingは効果が あ
るが,Down-trainingは効果がな い,あ るいは,Up-trainingに比較 してDown-trainingの
効果が小 さいとい った結 果が 多 くの研 究で得 られてお り,研 究者によ って は,こ れ は責任判
断 の発達的継起 の不変性を示 すひとつの証 拠だ とい う主 張を行 ってい る。以上の3点 の検討
と,加 えて,責 任判 断の発達 に対 する社会 的学 習理 論の立場か らの説明を試み ることが 目的
であ る。
なお,本 研究 と従来の諸研究 の実験方法上 の主要 な相 違点は,客 観的判断を表 出 す る 者
を,主 観的判断能力が獲得 されて いな いために客観 的判断を表出す る者,す なわ ち,前 述の
第1段 階の者 と,主 観的判断能力が獲得 されて いるのに客観 的判 断を表出す る 者,す な わ
ち,第2段 階の者 とに区分 して訓練を行 う点 であ る。
2方 法
《被験者》 先の調査対象者のうち,3歳 児か ら5歳児までの計191名を被験者とした。
《実施場所》 被験者の在籍する幼稚園,保 育所の教室,応 接室その他。
《測定具:物 語対》 調査で用いたPiaget型物語対4対,修 正P{aget型物語対4対 の他
に,訓練セ ッションで用いるための物語対,事 後テス トで場面的な般化可能性を調べるため
の物語対をそれぞれ4対 つつ,計8対,新 たに作成 した。これらは調査で用いた物語対 と同
形式のもので,「動機良 ・損害大」対 「動機悪 ・損害小」の組合せとなっている。そして更
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に,原 理 的な般化可能性 を調べ るための物語対を2対 作成 した。 これ は,親 切行為の価値判
断におけ る結 果依 拠性 と動 機依 拠性 を調べ るもので,一 方 は動機,意 図 は良 いが成果 は小 さ
い親切行為,他 方 は動機,意 図は良 くはないが成 果が大 きい親 切行 為を含む物語対で ある。
これ によって,訓 練 によ り変化 した責任 に関する動機依処 的,結 果依拠的判断が,親 切行為
の価値につ いて の判断 にまで般化 されるかど うかを調べ る。以 下,こ の物語対を原理般化課
題 と呼ぶ 。そ して,先 に述べた場面的 な般化可能性を調べ るためのPiaget型の物語対を場面
般化課題 と呼ぶ ことにす る。次 に,原 理般 化課題 の例を1対,示 してお く。
A:ボ ールが木 の上 に3つ とま っています。小 さな女 の子た ちはそれで遊びた いと思 って
いますが,手 がとどきませ ん。耕二君 は近 くでボ ール投げを していま したが,耕 二君 の投 げ
た ボールが3つ のボールに 当って,と ま って いたボールが落ちま「した。 耕二君 はボールを落
とそ うと して投げたので はありません。 で も,小 さな女 の子 たち5人 は,そ の3つ の ボール
で楽 しく遊ぶ ことがで きま した。
B:ボ ールが木の上 に1コ とまって います。女 の子 はそれで遊 びたい と思 っていますが,
手が とどきません。正君 は,そ れを見て,飛 び上 ってそのボールを とってや りま した。小 さ
な女の子 は,そ の ボールで楽 しく遊ぶ ことがで きま した。
《実験手続 き》 実験 は,事 前 テス ト,実 験処理す なわ ち訓練,そ して,訓 練効果 を調 べ
る直 後および2ケ 月後 の事後テス トの3セ ッシ ョンか らな る。
(1)第1セッシ ョン:事 前 テス ト 先に述べた調査が実験の事前 テス トに相 当す る。事前 テ
ス トでは,個 別面接法 に より,Piaget型物語対4対,修 正Piaget物語対4対 が施行 され,そ
の結 果に基づ き,訓 練 セ ッシ ョンの被験者 の選定が行われた。選定 の対象 は,先 に述べ た3
段階の どれか に属す る者で ある。す なわ ち,以 下 の通 りで ある。
第1段 階群:修 正Piaget型で主観的判 断がで きず,Piaget型で客観 的判 断を表 出す る。
第2段 階群:修 正Piaget型で主観 的判 断を し,Piaget型で客観 的判 断を表出す る。
第3段 階群:修;正Piaget型で主観的判断を し,Piaget型で主観 的判 断を表出す る。
選 択は,単 に被 験者の示 した選択に基づいて行 うので はな く,選 択理 由の説明 の可否の確
認 も行 った上でな された。 ただ し,Piaget型,修正Piaget型共,そ れぞれ4対 か らな るわ け
であ るが,特 にPiaget型の場合,こ の4対 すべてに対 してひ とつの判断方式 に従 って判断 し
た者 は少 な く,上 記第2,第3段 階に関 して は,完 全 にそれ らの段階に属 して いると言え る
者 は少数 であ った。 それで選定 基準をややゆ るめ,以 下の通 りと した。
第1段 階群:Piaget型主観 的判 断頻度0・ 修正Piaget型主 観的判断頻度0
第2段 階群:Piaget型主観的判断頻度Oor1・ 修 正Piaget型主 観的判断頻度4
第3段 階群:Piaget型主観的判断頻度30r4・ 修正Piaget型主 観的判断頻度4
最終 的に,訓 練 実験 の被験者 として参 加 したの は,第1段 階群24名,第2段 階群24名,第
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3段階群18名の計66名である。これ らの被験者は,段階群毎に,平均年齢が等しくなるよ う
留意 して,実 験群と統制群に二分 された。
(2}第2セッション:実験処理(訓 練)訓 練は,第1,第2段 階群の実験群に対しては主
観的判断を表出するよう,また,第3段階群の実験群に対しては客観的判断を表出するよう操
作を加えるものである。訓練の手続きはモデ リングと強化随伴操作に基づ くものであり,モ
デル(Mo)1名,被験者(S)3名,実 験者(E)1名 の計5名 を単位として実施された。
具体的には,Piaget型物語対8対 を用い,次 の2種 の操作を含む ものである。
①EがMoに 対 して物語対を提示 し,それに対する善悪の比較判断と判断理由の説明を求
める。Moは 所定のプログラムおよび台本に従 って客観的判断か主観的判断を示範する。こ
れに対し,Eは,同 じく,プ ログラムに従って正か負かの言語的強化因を随伴させ る。 これ
は観察者であるSに とっては代理的強化として機能する。
②EがSの うち のひとりに対 して 物語対を提示 し,そ れに対する善悪の比較判断と判断
理由の説明を求める。Sが 適切な判断一 第1,第2段 階群では主観的判断,第3段 階群で
は客観的判断一 をし,かつ,そ の判断理由の説明が正 しければ,正 の言語的強化因,そ う
でない場合は負の言語的強化因を随伴させる。 これは、当該のSに とっては正の強化ないし
罰事態を意味する。また,残 りのSに とってはモデ リングと代理的強化として機能する。こ
の2種 の操作が,Table4に示 した順序で実施された。なお,実 験者は筆者,モ デルは教育
心理学を専攻する大学院学生,学 部学生(共 に女性)が 担当 した。
(3)第3セッション:事後テス ト 訓練終了後,1時 間以内に,訓 練効果を調べるため事後
Table4訓 練 実 験 の プ ロ グ ラ ム
物謝 施耐 象 型鍛 舞}泥
ユ ?
?
?
?
?
?
?
?
2 ?
?
?
?
?
?
?
?
3 Mo
Mo
Sl
S2
?
?
?
?
4 ?
?
?
?
?
?
○ P
物謝 断対象拶紹 燦
5 ?
?
?
?
?
?
○ P
6 ?
?
?
?
7 ?
?
?
?
?
?
8 ?
?
?
?
Mo:モ デ ルNl負 の強 化 因
S1,S2,S3:被 験 者P:正 の 強化 因
E:実 験 者
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テス トが行われた。用いられた物語対は,すべて,被 験者にとって初めてのものであり,場
面般化課題としてのPiaget型の物語対4対,原 理般化課題としての親切行為についての物
語対2対 の計6対 である。施行順序は場面般化課題4対,原 理般化課題2対 の順であり,実
施法は事前テス トと同じ個別面接法である。また,手 続きも同 じである。面接は,教育心理
学を専攻する学部学生4名,大 学院学生1名,研 究生1名 が担当した。第3セ ッシ ョ ンで
は,も ちろん,実験群 と同様,統 制群も面接の対象となっている。そして,同 じ方法で,約
2ケ月後に,訓練効果の持続性を調べるため,再 度,事 後テス トが実施された。
3結 果
被験者が直後事後 テス ト,2ケ 月後 事後テス トにおいて示 した判断 は,ま ず,ど ち らを よ
り悪い としたか という選択 によ り,主 観的判 断,客 観 的判断,そ の他 の判 断に分類 した。更
に,選 択理 由の説明 の可否 によ り,そ れぞれ の判断を説 明可 と説 明不可 にわけた。 訓練 効果
の検定 は,こ こで も煩雑 にな るのを避 けるため,各 被験者 の主観的判 断の頻度を統計 量 とし
て行 った分 のみを示 して お く。 なお,主 観 的判 断 と客観 的判 断以 外の判断は極 めて少な く,
全 頻度が7,割 合 はG.66%で,主観的判断の頻度 と客観的判断の頻度 はほぼ逆対応 して いる
と考えて さ しっかえな い。
さて,Fig.3は,第1,第2,第3段 階群 における事前 テス ト,直 後事後 テス ト,2ケ 月
後事後 テス トの主観 的判 断の平均頻度 を図示 した ものであ る。それぞれ,場 面般化課題,原
・理般化課題 毎 に ,実 験群 と統制群 の結 果が示 されてい る。まず,2回 の事後テ ス トにお ける
各被験者の主観的判断頻度 に基づ き,段 階群毎,課 題毎 に,① 実験条件(実 験群vs.統制群)
②測度(選 択vs.説明可),③ 事後 テス トの時期(直 後vs.2ケ月後)の3要 因を変動因 と し
た2×2×2の 分散分析 を行 った。結 果はTable5に示 した通 りであ る。 第1投 階群に関 し
て は後 に述べ る ことと して,ま ず,第2,第3段 階 群の結果 につ いて述べ ることにす る。
第2段 階群 の結果 につ いて示 したTable5の(3),(4)を見 ると,場 面般化課題,原 理般化課
題 の双方 に関 して,条 件間 に有意 なF値 が得 られて いる こと が わ か る(そ れぞれ,F篇34
4.48,P〈.01,F-97.46,P<.01)。Fig。3の〔3),【4)に図示 されて い るよ うに,実 験群の
主観的判断頻度が統剃群のそれを上回 って いる。つ まり,Up-trainingによって 実験群 は客
観的判断か ら主観的判断への著 しい変化を達成 した ということで ある。測度 因による変動 に
関 して は,F値 は0に 近似 してお り(F=0.53,ns,F=0.31,ns),これは,訓 練によ る
変化 は単な る選択 レベル のものでな く,説 明 も可能な もので あることを示 して いる。 も っと
も,こ れは当然の ことであ る。 なぜな ら,第2段 階群 は既に主観的判断能力が獲得 されて い
る群 だか らであ る。 次に,持 続 性,す なわ ち,事 後 テス トの時期因に関 してであ るが,主 効
果 では両課題 と も有意 なF値 は得 られていないが(F=3。61,ns,F累0.84,ns),場面般
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Table5分 散 分 析
(1}第1段階群 場面般化課題 ② 第1段階群:原理般化課題
SV SSdfMS F SV SS4fMS F
Condition(A}
Measure(B}
Time(q
A×B
A×C
B×C
A×B×C
Error
21,01
5.26
Q.Q9
1.26
1.76
1.26
0.51
82.58
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
8
21.01
5.26
0.09
1。26
1.76
1.26
0.51
0.94
22.35**
5.60*
Q.10
1.34
1.88
1.34
0.55
Condition(A}
Measure(B)
Time(C)
A×B
A×C
B×C
A×B×C
Error
2.67
5.05
1.04
1.50
1。50
1.04
0.67
34.17
?
?
?
?←
?
?
?
←
88
2.67
5.05
1.04
1.50
1.50
1.04
0.67
0.39
6.87*
12.98**
2.68
3.86
3.86
2.68
1.72
Tota1 113.7495 TotaI 47.6395
(3〕第2段 階君羊 場面般イヒ課題 ㈲ 第2毅階群:原理般化課題
SV SSdfMS F SV SSdfMS F
Condition(A}
Measure(B)
Time(C}
A×B
A×C
B×C
A×B×C
Error
168.01
0.26
1.76
0.01
3.01
0.01
0.01
42。92
?
「
?
?
ー
?
??
「?
?
88
168.01
0.26
1.76
0.01
3.00
0.01
0.01
0.49
344.48**
0.53
3.61
0.02
6.17*
0.02
0.12
Condition{A)
Measure{B}
Time{C}
A×B
A×C
BXC
A×B×C
Error
29.26
0.09
0.26
0.01
0.26
0.01
0.09
26.42
??
??
?
?
?
?
?
?
?
?
←
88
29.26
0.09
0.26
0.01
0.26
0.01
0.09
0.30
97.46**
0.31
0.87
0.03
0.87
0.03
0.31
Tota1 215.9995 Tota1 56.4195
⑤ 第3毅階群 場面般化課題 ㈲ 第3段階群:原理般化課題
SV SSdfMS F SV SSdfMS F
Condition(A}
Measure(B〕
Time(C)
A×Bゴ監
A×C
B×C
AXB×C
Error
115.01
0.01
0.35
0.01
1.68
0.01
0.02
94.2264
115.01
0.01
0.35
0.01
ユ.68
0.01
0.02
1.47
78。12
0.01
0.24
0.01
1.14
0.01
0.01
Conditio且(幻
Measure(B)
Time(C)
A×B
A×C
B×C
A×B×C
Error
7。35
0.01
0.01
0.06
0.13
0.01
0.00
33.78 64
7.35
0.01
0.01
0.06
0.13
0.01
0.00
0.53
13.92**
0.03
0.03
0,11
0.24
0.03
0.00
Total 211.3271 Tota1 4L3271
*P〈 .05
**Pぐ01
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化課題 の条件 ×事後 テス トの時期 の交互作用で,F=6.ユ7,P<.05と,有意なF値 が得 られ
て いる。 しか し,Fig.・3の(3)に示 されてい るよ うに,実 験 群の2度 の事 後テス トの主観的判
断頻度間 には差がな く(そ れぞれ,Mコ3.8333,M;3.8333),統制群 のそれに 差 が あ り
(M-1.4167,M=0.8333),この交互 作用 の有意なF値 は,統 制群にお ける事後 テス トの
時期 による変動 によるものである ことがわかる。 こうして,第2段 階群の実験群で は,Up-
trainin9によって客観 的判 断へ の変化 が生 じ,か つ,そ れ は持続性 と般化可能性の両規準を
満た した真 の変容で ある ことが実証 された といえよ う。
次 に,第3段 階群 の結果を示 したTable5の(5),(6)を見 ると,有 意なF値 が得 られて いる
の は条件因 において のみで あることがわか る。場面般化課題 ではF=78.12,P〈.01,原理
般化課題で はF二13.92,P<.01であ る。他 の変 動因に関 して は,主 効果,交 互作用共,F
値 はほとん ど0に 近似 して いる。条件 による差,つ ま り,実 験 群 と統制群の差について は,
Fig.3の(5),(6}から明 らかなよ うに,実 験群 の主観的判断頻度が統制群 のそれを下 回 ってい
る。つま り,第3段 階群 の実験群 につ いて は,Down-trainingによ り,主 観的判断か ら客観
的判断へ の変化が生 じ,か つ,そ れ は,当 然 の ことなが ら単 な る選択 レベルの変化でな く,
そ して,持 続性,般 化可能性 の両規準を 満た した真の変容 であ ることが実証 された といえよ
う。従来 の諸研究 の中 には,Down-trainingの効果 はない(Malcoln,1970),あるい は,ある程
度の期間を お くと訓練効果 は消失す る(Cowaneta1,1969;LeFurgy&Woloshin,1969)
といった結果を得た もの もあ ったが,本 研究 では,明 瞭な効果 が確認 された。
さて,第1段 階群 のUp-trainingの効果についての分散分析の結果で あるが,場 面般化課
題 における結果を示 したTable5の(1)を見 ると,条 件 因によ る変動 がF瓢21.29,P<.01,
測度 因がF=4.53,P〈.05,また,原 理般化課題 における結果 を示 したTable5の(2)を見 る
と,条 件 因がF=6.87,P<.05,測度 因がF=12.98,P〈.01とそれぞれ有意で ある。す な
わ ち,実 験群 と統制群 間に有意差 が認 め られ,訓 練によ り実験群の責任判断方式に変化が生
じた ことが示 されて いるが,同 時 に,選 択 レベルの評定 と説明 レベルの評定 との問 に有意差
が認 め られたわ けで ある。 それで,第1段 階 群の場合 は,選 択 レベルの結果 と説明 レベルの
結果 とを別 にして,① 実験条件 と②事後 テス トの時期 の2要 因を変 動因 とした2×2の 分散
分析 も合わせて行 った。結果 はTable6に示 した通 りであ る。
まず,選 択 レベルに関 して は,場 面般化課題で,条 件 因による変動 がF=17.44,P<.01
と,有 意差が認め られ,や はり,訓 練 によ り実験群 の責任判 断方式 が客観的判断か ら主観的
判断へ と変化 した ことが追認 され,そ して,時 期 因による変動 はFと0,18,ns.と,有意で は
な く,そ の持続性 も否定 されなか った。 また,原 理般 化課 題で も,同 じ く,条 件因 による変
動がF=9.14,P〈.01と,有意差が認 め られ,訓 練効 果の般化可能 性 も追認された。ただ,
この原理般化課題 では,時 期因によ る変動および時期因 ×条件因の交互作用 による変動 に関
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Table6第1毅階群分散分析(選 択,説明別)
(1}場面般化課題:選 択 ② 原理般化課題:選 択
SV SSdfMS F SV SSdfMS F
Condition(A)17.62117.6217.44**
Time{C}0.181
A×C2.521
Error44.7544
0.180.18
2.522.48
1.01
Condition〔A)4.0814.08
Time{C}2.◎812.08
A×C2.0812.08
Error19,66440.44
9.14**
4.66*
4.66*
Total 65.0747 Tota1 27.9047
㈲ 場面般化課題:説 明可(4)原 理般化課題:説 明可
SVSSdfMSFSVSSdfMSF
Condition(A}3.4213.524.02Condition(A)0.0210.020.06
Time(C)1.021LO21,19Time(C)0 .0210.020.06
A×CO.1810.180.22.A×CO.1810.180。56
Error37.75440.85Error14。75440.33
Tota142.3747Tota1ユ5 .0147
*P< .05
**Pぐ01
して,そ れぞれ,F=4。66,P〈.05,F=4.66,P〈.05と,有意差が認 め られた。 これにつ
いては,Fig.3の(2)から,実 験群 の2回 の事後 テス トの主観的判断頻度間に差が あり(そ れ
ぞ れ,M-1.5000,M鵬0.6666),統制群 では差がない ことがわか る。つま り,実 験 群 で
は,2ケ 月後 の事後 テス トで客観 的判 断の方向へのかな りの後退が認め られた ということで
ある。 しか し,少 な くとも,直 後 の事後 テス トでは般化可能 性が確認 され,か つ,場 面般化
課題 に関す る限 り,訓 練効果 の持続性 が実証された ことにかわ りはない。
一方 ,説 明 レベル に関 して は,場 面般化課題,原 理般 化課 題共,条 件因によ る変動 は認め
られなか った(F-4.02,ns,F=0.06,ns)。結局,第1段 階群 のUp-trainingに関 して
は,選 択 レベル の判断 に関す る限 り,訓 練効果 が認 め られ,か つ,そ の般 化可 能性,持 続性
も確認 されたわ けで あるが,説 明 レベルではその効 果は認め られなか った といえよ う。
次 に,訓 練効果 の個人差 の問題 であるが,Fig.4は,第1,第2,第3段 階群の各実験群
の,事 前テス ト,直 後事後 テス ト,2ケ 月後事後 テス トそれぞれにおけ る,被 験老 毎の場面
般 化課 題での主 観的判断頻度(説 明 レベルで の評定一説 明可)を 示 した ものである。 これを
見 ると,第2段 階群で はほとん ど個人差 な しに客観 的判 断か ら主 観的判断へ と変化 している
ことがわか る。 第1段 階群で は,12名の被験者 中,S1,S2に 効果 があった よ う で あ る
が,他 はあま り効果がな く,訓 練効果 の個人差 はほとん どないといえな くもな い。一方,第
3段階 群に関 しては,か な り個人 差が大 きい。9名 の被験者 中,S1は 無変化,S5は 直後
事後テス トでのみ客観的判断への変化が認め られ,2ケ 月後事後 テス トで は再び主観的判断
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へ と復帰 して いる。S2,S4に 関 しては,
直後事後 テス トで無変化で あるのに,2ケ 月
後事後 テス トで客観的判断へ と変 化 して い
る。他 は,主 観的判断 か ら客観 的判 断へ と変
化 してい る。以上,統 計的な根拠が あるわ け
で はな いが,第 ユ,第2段 階群で は訓練効果
の個人差 は小 さいが,第3段 階群で は個人差
が大 きい といえよ う。
最 後に,Up-trainingとDown-trainingの
効果の差であ るが,こ れについて は,第2段
階 群におけ るUp-trainingと第3段 階 群 の
Down-trainingの比較を行 うことと し,第1
段階群におけ るUp-traini㎎は除外す る。 な
ぜ な ら,第1段 階群 におけるUp-trainin9に
ょる主観 的判 断表出には,単 な る判 断方式 の
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変容 でな く,主 観 的判断能 力の達 成が必要なわけであ り,第2,第3段 階群 の場合 と,訓 練
によ る変化 の内容が根本 的に違 うか らであ る。さて,第2段 階群のUp-trainingと第3段 階
群 のDown-trainingの効果 の差異で あるが,両 者 の比較 は,各 被験者 における事前 テス トの
Piaget型物語 対におけ る主観 的判断の頻度 と事後 テス トの場面般化課題(Piaget型物語対)
における主観 的判 断頻度 の差 の絶 対値を統計量 として,t一 検定に基づ いて行 った。その結
果,直 後事後 テス トでは,t=3.2701,df=19,P〈.01と,有意にUp-trainingのほ うが効
果が大 きいことが確認 された。 また,2ケ 月後事後 テス トで も,t-2.0135,df二19,P<
O.05と,同様 にUp-trainingのほ うが効果が大 きい ことが確認 された。 これ らは従前 の諸研
究 の結果(明 田,1976;Malcoln,1970,他)と一致 した ものであ る。
4考 察
本実験においては,そ の表出方式の変容という意味に関してのみであるが,第2段 階群,
第3段 階群の結果に示されたように,児童の責任判断が適切な社会的モデルの提示 と反応一
強化の随伴性の操作により,主観的判断か ら客観的判断へでも,客観的判断から主観的判断
へでも,容易に変容されうることが追認された。 しかも,それは,般化可能性が大きく,か
つ,持 続的な変容であることが実証された。この結果は,児童の責任判断方式は 社 会 的 学
習,と りわけ,モデ リングと社会的強化の随伴操作とによって規定されるとするBandura
(1969a,1969b,1977)の説を支持するものといえる。
一方 ,判断能力の形成 という意味に関しては,第1段 階群の結果に示されたように,社 会
的モデルの提示や反応一強化の随伴操作による訓練ではほとんど効果がない。ただし,選択
レベルでは,第1段 階の実験群の児童も,訓練により,場面般化課題においても,原理般化
課題においても,主観的判断的な選択を行うようになった。 しか し,彼等は,判 断理由の説
明を求められた時,そ れを行 うことはほとんど不可能であった。この結果は,彼等は,実 際
は,主観的判断能力を達成せずして主観的判断的な選択を行っていたのではないかという推
測を導 く。Turie1(1966)は,先に述べたように,責 任判断測定用の物語対はすべて,「 動
機良 ・損害大」 と 「動機悪 ・損害小」の組合せであり,Up-trainingをうけた被験者は,動
機に基づ く主観的判断能力を獲得 していなくても,結果に基づいて,損 害の小さい方をより
悪いとすれば,そ れで見かけ上,主観的判断をしたことになると指摘 しているが,本 実験に
おいてそのような場合が実際にあることが確認された。 これは,第1段 階群の実験群の1被
験者において見い出されたのであるが,彼 は訓練セッションでモデルが主観的判断を示範 し
ている最中に,「 あっ,そ うか,少 ししか割らないほうが悪いんだ!」 と叫んだ。彼は事後
テス トにおいて,損害の大小に基づき,「 動機良 ・損害大」の行為よりも 「動 機 悪 ・損 害
小」の行為のほうを悪いとする選択を示 したのであるが,こ れは,少 な くとも選択レベルで
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は主観的判断を行ったことになる。第1段 階群の実験群の他の被験者が示 した主観的判断的
な選択が,こ の被験者と同様,損害の大小に基づいて行われたのかどうかは不明であるが,
その可能性が充分想定できるように思われる。
さて,第1段階群,第2段 階群におけるUp-training,第3段階群におけるDown-training
の各結果は,次 のように総合することができるであろう。主観的判断能力が獲得されていな
い児童に対 して,主 観的判断を表出するように社会的な働きかけ,す なわち,モ デ リングや
社会的強化の随伴操作などのいわゆる社会化作用がなされても,その効果はほとんどない。
しか し,主観的判断能力が獲得されてからは,責任判断の表出方式は社会的な働きかけによ
って規定される。結局,両 判断能力が獲得された後は,客観的判断,主観的判断のどちらが
表出されるかは,それぞれへの志向性の強さによって決定されるのであり,前者への志向性
が後者への志向性より強ければ,前 者,客 観的判断が,そ の逆であれば,主観的判断が表出
されるのである。そして,こ の志向性の強さを規定する主要な要因がモデ リングや社会的強
化随伴の操作といった社会化作用ということである。
ここで,本 実験の結果およびそれに対する上記のような解釈に基づいて,児 童の責任判断
の発達の機制を,社 会化,児童の側から言えば社会的学習の観点から説明するこ と を 試 み
る。問題は,客観的判断から主観的判断へという発達的継起がほぼ普遍的に存在しているこ
と,および,年少の児童が,主観的判断能力を獲得してか らも,あ る一定の期間(先 に述べた
本調査結果によれば約2年 聞),客 観的判断を表出し続け,そ の後,主 観的判断へと移行す
るという2点である。BanduraQ969a,ユ969b,ユ977)やRosentha1とZimmerma駆(19
78)'は,児童の加齢に伴って,彼等に対 して示範される成入の責任判断の方式が客観的判断
から主観的判断へと変化する,また,児 童の逸脱行為に対する社会的強化も結果依拠的なも
のか ら動機依拠的なものへと変化する,加 えて,加 齢 とともに,児 童の生活空間が拡大 し,
彼等に影響を与える社会的モデルないし強化随伴方式が変化 し,それが児童の責任判断の発
達的変化を導 くと説明 した。実際,DenneyとDuffy(1974),那須(1976)などの研究結果
はこれらの諸想定を支持 している。 しか し,これ らの諸想定のみでは,客観的判断から主観
的判断へのほぼ普遍的ともいえる発達的変化を充分説明できない。
筆者は,児童の責任判断の発達を,社 会的学習理論の立場から以下のように説明する。ま
ず,社 会においては,客観的な責任判断規準,一 般化 して言えば,結果論的な価 値 規 準 と
主観的な責任判断規準,同 じく一般化 して言えば,動 機論的な価値規準が共在 し,この両価
値規準の獲得,表 出への社会化がなされている。ただ し,一般には,動機論的な価値規準の
ほうが優位であり,その獲得,表 出への社会化の強度は,結果論的な価値規準の場合より大
きい。 しかし,動機論的な価値規準の獲得,す なわち本論の場合では,主観的な責任判断能
力の獲得は,結果論的な価値規準の獲得,同 じく,客観的な責任判断能力の獲得 よ り遅 れ
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る。この順序は,認知的諸能力の発達によって規定される。なぜなら,行為の動機や意図の
理解とその良否の判断には,比較的高度の認知的諸能力の発達を必要とするが,一方,結 果
や損害などの物質量の大小の理解とその良否の判断は,前者に比べてはるかに容易であり,
かなりの年少の児童でも可能である。後者の結果論的な価値規準が獲得されてから前者の動
機論的な価値規準が獲得されるまでの何年かの間においても,結果論的な価値規準,本 論の
場合,客観的な責任判断表出への社会化と同様,動 機論的な価値規準,同 じく,主観的な責
任判断表出への社会化がなされているわけであるが,た とえ後者の社会化の強度のほうが大
きいにしても,この時期の児童によって学習されるのは,前者の客観的な責任判断への社会
化作用のみである。本実験における第1段 階群についての結果がこれを示 して い る。従っ
て,認 知的諸能力の発達に伴って,主 観的な責任判断能力の獲得が可能となり,そ れが獲得
された時点においては,既に,客 観的な責任判断表出への社会化の累積量はかなりの程度に
のぼっており,客観的判断への強い志向性が児童に形成されている。主観的な責任判断が表
出されるようになるのは,主観的な責任判断表出への社会化,あ るいは,児童における社会
的学習がこの累積量を克服した時点以降である。それに要する期間は,例えば先の調査結果
によれば,約2年 ということになる。もちろん,個 々の児童の属する集団における動機論的
な価値規準,結 果論的な価値規準の優劣の差の程度により,児童において主観的な責任判断
への志向性が客観的な責任判断への志向性を上回る時期 は異なるであろう。なお,Fig.5は
以上を図示 した ものである。
以上は,非常に簡略化 して述べたものであり,実際の責任判断}ζ関する社会化過程,あ る
いは,児童における社会的学習過程はより複雑なものであろう。Banduraらの 指摘のよう
に,児 童の発達とともに,社会的モデルも変化,多 様化していくであろうし,また,彼 に対
する強化随伴方式 も変化 していくであろう。
Piaget(1962,1964)は,客観的判断か ら主観的判断への移行の時期が,認 知能力の発達
が前操作的段階か ら具体的操作の段階へ移行する時期とほぼ一致することなどから,責任判
断とリァリズムや自己中心性等の認知的特性との構造的連関を主張した。 しかし,発達の時
期の一致自体は両者の構造的連関の証拠とはならない。時期の一致は偶然にすぎないという
のが筆者の私見である。
さて,第 二の訓練効果の個人差の問題であるが,本実験では,第3段階群のDOWI1-training
では比較的大きな個人差が見 られたが,第1,第2段 階群のUp-trainin£では個 人 差 は 小
さく,第1段 階群では訓練は大部分の被験者にとって有効でな く,逆に,第2段 階群ではす
べての被験者に対 して,非 常に明瞭な効果を示 した。従来の諸研究では,Down・training,
Up-training双方で その効果に大きな個人差が見 られ,そ の原因については,客観的判断の
段階か ら主観的判断の段階への移行期にある者についてのみ訓練効果が大きく,他の者では
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それが小 さいか らという説明がな されて きた。 しか し,少 な くとも,Up-trainingの効果 の
個入差 につ いて は,主 と して,主 観的判断能力が ないために客観 的判 断を表 出 し て い る 者
(第1段 階群)と,主 観的判 断能 力が あるに もかかわ らず客観 的判 断を表 出 している者(第
2段階群)と を区別せず に,両 者を 同一 の容観 的判 断段階 の児童 と してUp-trainingを行 っ
て いた ことが,訓 練効果に大 きな個人差が生 じて いた原 因で あろう。本実験 の場合 で も,も
し,第1段 階群,第2段 階群を区別せずにUp-trainingを行 い,そ の訓練効果 を見 たと した
ら,そ の効果の個人差 は極めて大 きいもの とな る。
最後に,第 三の,Up-trainingとDown-trainingの効果 の差異,お よび,そ れ に基づ く責
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任判断の発達 的継起の不変性の主張 につ いての問題で あるが,本 実験 において も,従 来 の諸
研究 同様,Up-trainingの効 果のほ うがDown-trainingの効果 よりも大 きい とい う結果が得
られ た。 しか し,Down-trainingの場合 で も効 果 は非常に大 き く,そ の持続性 も高か った。
Cowanら(1969)やHoffman(1970)その他 の者 は,従 来 の諸研 究 で 得 られ て い た,
Down-trainingはUp-trainingに比較 して効果 が小 さい とい う結 果や,Down-tra{ningの効
果 はある程度 の期間を お くと消失す る傾 向にある とい う結 果は,責 任判断の発達 的継起の不
変性を示す証拠の ひとつだ とい う主張を して いたが,本 実験で確認 されたDown-trainingの
効果の大 きさはそれ に疑問を提す る ものといえる。確 かに,客 観 的判 断か ら主観 的判 断へ と
いう継起 は極めて一般的な ものか も しれな いが,し か し,決 して それ は不変 的な ものではな
い し,必 然的な もので もな い。また,同 様,客 観的判断能力の獲得が主観的判断能力 の獲得
に先行 す るとい う継起性 はあ る意味で は必然的で不変的な ものか も しれ ないが,し か し,両
判断能力の獲 得以降に関 して は,そ の表出方式 は社会的 に規定 され るもので あ り,た とえ客
観 的判断か ら主 観的判断への変化が一般的で あって もそれ は不変的で はな い。
訓練の効果 は被験者の客観的判断への志向性 と主観的判断へ の志 向性 の差 に依存 し,そ の
差が小 さければ訓練効果 は大 き く,そ れが大 きければ訓練効果 は小 さいとい うのが筆者 の想
定で ある。従 って,Up-trainingの効果 のほ うがDown-trainingの効果 よりも大 きいという
結果 に関 して も,結 局 は,Up-trainingをうけた群の各被験 者の客観的判断への志向性 と主
観的判断への志向性 の差 の平均がDown-traini㎎を うけた群 の場合の差の平均よ りも小 さ
か ったか らその ような結果が得 られたのであ り,それ は,単に被験 者選択の仕方に帰す ことが
で きるもので あると筆者 は考 える。 もし,逆 に,Up-training群におけ る両 判断への志 向性
の差異がDown-training群のそれよ りも大 きけれ ば,お そ らく,Up-trainingの効 果のほ う
がDown-trainingの効果 よ りも小 さい とい う結 果が得 られ るであ ろう。
結局,こ の責任判断の訓練実験 に関 して見 い出されて きた諸 問題 の多 くは,判 断能 力の獲
の 　 　
得と判断表出を区別せずに研究が行われてきたことに帰すことができるのではないかと筆者
は考える。
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AStudyofDevelopmentoftheMoralJudgments:
AnApproach丘omaStandp6intofSocialL,earningTheory
YuichiFuruichi
Instudyingchildren's解功oπ∫必 漉 妙 ノπ4g吻θη彦∫ofdeviantacts,Piagetfoundtwo
qualitativelydistinctstagesseparatedfromeachother皐tapproximatelyeightyears
ofage。Inthefirststage,whichhecalledthestageofo妙`'勿θノ%4g卿θ麗(OJ),children
judgetheseriousnessofdeviantactsintermsoftheirconsequences.Bycontrasちin
thesecondstage,orthestageof5π妙`蜘 θノπ㎏ 耀 π彦(SJ),childrenjudgeitinterms
oftheirmotivesorintentions,Piagetemphasizedthattheformerstagenecessarily
precededthelatterandthatthisdevelopmentalsequencewasinvariant.
BandllraandMcDonaldquestionedtheseassumptions.Inanexperimentalstudy,
theytrainedchildre皿tomodifythei士responsibilityjudgmentsbytheprocedureof
presentationofasocialmodelandofmanipulationofsocialreinforcemept.Itwas
delnonstratedt虹attheζespoロsibilityjlldgmentswereeasilymodiξiedfromOJtoSJ
andalsofro皿SJtoOJ.Onthebasisoftheseresults,BanduraandMcDonaIdinsisted
thatPiaget'6theorywhichaSsumedtheinvariantdevelopmept31sequenc6couldnot
beaccepted.
Subsequently,Cowanetal,Lickona,Turiel,andotherscriticizedsomeshortcom-
ingsoftheexperimentalprocedureinthestudybyBanduraandMcDoIlald.Cowanetal
themselvesinvestigatedtheeffectsoftrainingwiththemorerefinedprocedureonly
toreplicatetheresultsofBanduraandMcDonald'sstudy.However,severalprobIems
werefound.Abovea11,thefollowingtwoproblemsweremostimportant:(1)Up-
trahlingalongthe"natura1"directionofdevelopment,thatis,fromOJtoSJ,waseffec-
tive,butdown-trainingalongthe``reversa.r'direction,fromSJtoOJ,wasnotsoeffec-
tive。(2)Therewasagreatindividualdifferenceintheeffectsoftraining.
Thepresentstlldyconsistsoftwoparts.Inthefirstpart,theθ⑫ 解 ∬ゴoπofrespon-
sibilityjudgme皿tsof365children3toユOyearsofagewereassessedwiththesame
typeofstory-pa{rsasPiagetused,andalsotheirα侃 竣yofSJwiththemodifiedtype
ofstory-pairs.Mainresultswereasfollows:(1)TheexpressionofSJincreasedwith
growingage,whilethatofOJdecreased.(2)Theacq.uisitionoftheabilityofSJalso
increasedwithgrowingage,but,morerapidlyandearlierthanitsexpression.(3)There
wasanapproxima士ely2-year-time-1agbetweentheacquisitionoftheabilityofSJand
itsexpressioτ1.Thethirdres111tiロdicatesthatyoungerchiidencontinuetoexpressOJ
fortwoyearsafterattainingtheabilityofSJゼ
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Thesecohdpartofthepresentstudywasdonetoinvestigatetheeffectsoftrain.
ingtomodifychilden'sre6ponsibilityjudgments.Oneofthemaindifferencesinthe
procedurefrompreviousstudieswastodistinguishchildrenwhoexpressedOJbecause
ofthelackoftheabilityofSJfromthosewhoexpressedOJinspiteofhavingit.The
experimentaldesignhadthethreephases.Thefirstonewasapretestingsession,in
which,usingthePiaget-typestory-pairsandthemodifiedtype,24childro皿whoex-
pressedOJwithouttheabilityofSJ(thelstgroup),24whoexpressedOJwithit(the
2ndgrQup),and18whoexpressedSJ(the3rdgroup)werese1㏄tedassubjects.The
secondonewasatrainingsession,inwhichthelstand2ndgroupsweretrainedupto
expressSJ,whilethe3rdgroupwastraineddowntoexpressOJ.Theprocedurewas
basedonpresentationofasocialmode1(afemaleadult)andmanipulationofsocial
reinforcement..Thethirdonewasaposttestingsession.Subjectsweretestedimme-
diatelyafterthetrainingwiththestory-paifssimilartothoseusedduringthepretest.
Theywerealsotestedwiththenewlydevisedstory-pairsinordertoexalninethe
generahzatio11.Andbothtypesofstory-pairs宙ereadministrated2monthsafterto
examinethemaintenance.Mainresultswereasfollows:.(1).ThetrainingwasnQt
effectivetothe.1stgroup.(2)Itwashighlyeffectivetothe2Rdand3rdgrollps.These
effectsweregeneralizedtothenewlydevisedstory-pairs,andalsomaiロtainedatthe
posttest2monthsaf尤er.(3)Thetrainingwasmoreeffectivetothe2ndgroupthanto
the3rd,whichmeantthatup-trainingwasmoreeffectivethandown-training.(4)In-
dividualdifferenceintheeffebtswasverysmallinthelstgroupandinthe2nd,
whileitwasgreatinthe3rd.
Theseresultswereinterpretedfromasociallearningstandpoint.Inconclusion,
itwasattemptedtoexplainthemechanismofdevelopmentofchildren'sresponsibilty
judgmentsinaparadigmofsociallear亘ing.
